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La formacié permanent del professorat
d’educacié infantil. Elements de reflexié

Otilia Defis (coord.), Ferran A. Candela,
Francesc Martinez, Silvia Moron i Maria Vinuesa*

El nostre pais té una gran tradicié en formacié permanent. Historicament
s’ha vist la formacié permanent com una eina imprescindible per millorar i per-
feccionar la practica educativa dels docents de totes les etapes. Va ser, pero,
amb I’entrada en vigor de la LOGSE que es va fer palesa la necessitat d'utilit-
zar les diferents modalitats de formacié permanent per posar en contacte
mestres i educadors amb les teories psicologiques, pedagogiques i epistemo-
ldgiques de la nova llei. Durant els darrers anys aquesta ha estat la principal
tasca de la formaci6é permanent.
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En aquests moments la situacié és una altra. La formacié permanent es
veu com un instrument revitalitzador de la mateixa tasca docent, com una
oportunitat Unica de poder actualitzar els coneixements adquirits anteriorment.
Aix0 s’esdevé a totes les etapes, perd sobretot a la d’educacié infantil, en quée
les peculiaritats propies del col-lectiu de professionals que la formen —mes-
tres i educadores entusiastes— fan que cerquin continuament metodologies,
estratégies i recursos per a una intervencié educativa de qualitat en una fran-
ja d’edat de vital importancia per al desenvolupament futur dels infants.

La formacié permanent dona l'oportunitat, a tots els professionals de I'educa-
cio, perqué —curs darrere curs— puguin ampliar o posar al dia els sabers adqui-
rits al llarg de la seva vida professional o en la formacid inicial. Aquest és el repte
actual de la formaci6é permanent: dissenyar una xarxa de formacié que doni res-
posta a les inquietuds i necessitats actuals dels professionals de I'educacio.

(*) Otilia Defis és mestra d’Educaci6 Infantil i professora jubilada de la UB. Coordinadora del
Seminari de Formacié Permanent d’Educacié Infantil. ICE UB. otiliadefis@ub.edu; Ferran A.
Candela és mestre i professor del departament de Didactica i Organitzacié Educativa de la UB.
Membre del Seminari de Formaci6 Permanent d’Educacié Infantil. ICE UB.
ferran.candela@ub.edu; Francesc Martinez és professor del departament de Meétodes
d’Investigacié Educativa de la UB. Membre del Seminari de Formacié Permanent d’Educacio
Infantil. ICE UB. fmartinezo@ub.edu; Silvia Morén és professora d’Educacié Infantil a
Blanquerna de la Universitat Ramon Llull. Membre del Seminari de Formacié Permanent
d’Educacié Infantil. ICE UB. SilviaMS@blanquerna.url.es; Maria Vinuesa és mestra d’Educacio
Infantil en actiu i Psicopedagoga. Membre del Seminari de Formacié6 Permanent d’Educacié
Infantil. ICE UB. mvinuesa@uoc.edu.
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Evoluci6 del tipus de formacié permanent

La formacié permanent del professorat d’educacié infantil es basava, a 'o-
rigen, en models de transmissié de coneixements. Pero a partir de la primera
meitat de la década dels vuitanta, els models es van anar transformant vers
visions centrades en I'analisi i reflexié de la mateixa practica docent, amb la
finalitat de transformar-la i millorar-la d’acord amb la realitat de cada context.
Es tracta d’'un model més descentralitzat per tal d’apropar la formacié al lloc
en quée es duu a terme la practica —geograficament i conceptual—
(Hernandez, Colén, 1993). Aixi, per exemple, de I'analisi de I'evoluci6 transco-
rreguda en els darrers cursos, pel que fa a la formacié permanent del profes-
sorat d’educaci6é infantil que s’ha fet des de I'ICE de la Universitat de
Barcelona, se’n poden destacar les seglents conclusions (vegeu la figural):

« A partir del curs 1994-95 s’observa una tendéncia accentuada a disminuir
la proporcié de cursos en relacié amb altres tipus de formacid. A partir del
curs 1999-2000 aquesta tendéncia comenca a canviar lleugerament.

+ A partir del curs 1995-96 s’observa una tendéncia a incrementar la pro-
porcié d’assessoraments respecte a altres tipus de formacié. A partir del
curs 2000-2001 la proporcié deixa d’incrementar i s’estabilitza.

+La quantitat de seminaris i conferéncies s’ha mantingut en una certa
constancia, excepte en el darrer any, que hi ha hagut una petita propor-
ci6 més de conferéncies que no pas de seminaris.
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Figura 1: Evolucié de les activitats organitzades per I'lCE-UB a I'etapa infantil.
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Aquesta evolucié pot explicar-se per diversos motius. En les conclusions a
que es va arribar al llarg de les Jornades de Formacié de Formadors
d’Educacio Infantil, organitzades pel mateix ICE de la Universitat de Barcelona
en els darrers cursos, es comenta que «les demandes de formacié sobrepas-
sen els limits del professional en solitari, tot prioritzant processos d’analisi i
reflexié critica capagos de dinamitzar projectes de centre». També es fa evi-
dent que, inicialment, calia una formacié genérica conceptual que requeria la
reforma educativa dels anys noranta, la qual es cobria més facilment mitjan-
¢ant cursos, i posteriorment passava a una formacié més especifica i contex-
tualitzada propia de modalitats de formaci6 com ara els assessoraments,
seminaris i grups de treball.

Tipus de formacié permanent segons els trets distintius de
I’educacié infantil

Considerem que els conceptes educacio i infant es transfereixen a la con-
cepcié que ha de tenir la formacié permanent. Aixi, per exemple, si es té una
concepcié reproductiva de I'educacié, cal apostar per una formacio técnica,
capag de transmetre les millors practiques destinades a reproduir el coneixe-
ment que ja és prefixat pels plans d’estudi que assenyala el sistema. En canvi,
si s’opta per una concepcio6 de I'educacio creativa, critica i alliberadora cal cer-
car una formacié reflexiva i critica capa¢ de treballar també amb actituds i
valors critics davant del mateix sistema establert. Aix0, d’altra banda, no sig-
nifica que aquesta concepcié de I'educacié que hem citat no requereixi un pro-
fessorat que tingui també prou coneixements tecnics per dur endavant els
seus proposits. Aquests tipus de coneixements es poden adquirir, perd amb
modalitats com els cursos, mentre que el coneixement reflexiu i critic es pot
treballar des de modalitats més properes als seminaris 0 assessoraments.

L'orientacié que acabi prenent la formacio estara, en qualsevol cas, en
relaci6 amb uns factors que influeixen en qualsevol procés de col-laboracio
(Huguet, 1993, 75):

* La maduresa del centre com a grup de treball. Avui dia els centres d’edu-
cacio infantil ja duen molts anys fent activitats constants en el si d’equips
de treball de naturalesa diversa (tutores, especialistes, equip directiu; fins
i tot és facil que aquest pugui col-laborar en una activitat personal no
docent del centre).

+ La mida del centre. Com més gran és un centre i també el nombre de
professors, més complicada és I'organitzacio i la col-laboracié a escala
institucional. Per aquest motiu, en part, creiem que s’esta estenent rapi-
dament la formaci6é permanent de tipus més col-laboratiu a les llars d’in-
fants (etapa 0-3).
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* Evolucié compartida professorat-formador. L’evolucié conjunta i la tasca
de col-laboraci6 es van construint gradualment. Cal un cert temps en el
centre perque aquest accepti o demani una intervencié més institucional
i compromesa. L'experiéncia d’aquests darrers anys en formacié perma-
nent —comentada anteriorment— facilita aquest altre tipus d’intervencié.

* Experiéncia i formacio del formador. L'experiéncia dels formadors no ha
aturat de créixer des de I'inici mateix de I'educacio6 infantil, perd, a més a
més, darrerament hi ha hagut una preocupacio especifica en la formacio
d’aquests formadors mitjancant jornades, trobades, I’elaboraci6 de docu-
ments, etc.

El valor del medi ambient i dels entorns fisic, social i
cultural com a agents en la formacié permanent

Si ens preguntessin on es formen o s’eduquen avui els nens i les nenes,
des del nostre posicionament afirmariem que principalment a I'escola, en el si
de les families, a I'’entorn immediat i a través dels mitjans de comunicacié.

Els nostres infants viuen immergits en uns entorns familiar, escolar, social,
cultural, etc., que els s6n molt proxims, i el coneixement d’aquests enriqueix
la seva formacié com a persones. En conseqiéncia, les propostes educatives
haurien de focalitzar I'atencié en aquests entorns immediats. Aixi mateix, I'es-
cola, afectada en general per I'abséncia d’accions i recursos educatius apor-
tats pel territori, hauria de superar models tradicionals i obrir-se a I'entorn i a
'aportacié de materials gratuits i gratificants, que son la mateixa realitat
(Alsina, 1996).

Des d’aquesta perspectiva, s’ha de redefinir el rol dels educadors/es
davant nous valors educatius que requereixen «guies» eficients de nous apre-
nentatges significatius. Cal conscienciar-se del nou perfil de mestre/a centrat
en l'objectiu d’induir, guiar, descobrir, etc., per assegurar —per damunt de
tot— la formaci6 de persones a través d’uns processos d’ensenyament-apre-
nentatge que concebem com un viatge, i no pas com una destinacio.

Des de la competéncia docent i la llibertat assenyada, opinem que cal
superar algunes restriccions oficials i tendir cap a unes propostes d’aprenen-
tatge obertes a visions plurals, a I'oportunitat de temes d’actualitat i a la for-
mulacié d’hipotesis.

Obrir els horitzons de I'aprenentatge és valorar més els processos de rea-
litzacié6 que no pas els resultats mateixos. En aquest sentit, els mitjans que
podem fer servir en 'actualitat ens permeten atendre la diversitat i aportar
dimensions individuals a la tasca d’ensenyar col-lectivament.
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Molts coneixements poden ser adquirits en directe, per simulacié o per
representacio. Els aprenentatges han de sostenir-se, tant com sigui possible,
sobre bases reals, i no sobre elements de ficcié. Aixd no només permet una
comprensié més bona del mén, sind una millor orientacio per a la vida.

El consum, la pau, la interculturalitat i el medi ambient, entre altres aspec-
tes, mereixen un tractament prioritari en els nostres contextos escolars
actuals. |, d’altra banda, I'aportacié de recursos dels mitjans de comunicacio
ens permet apropar-nos cap a realitats inaccessibles, sense restar els aspec-
tes vivencials del que és I'entorn real en una observacio6 directa.

Els nostres plantejaments pressuposen que les aportacions dels entorns
fisic, social i cultural s6n elements integrants de la comunitat educativa, i hi
intervenen i hi actuen de forma positiva o negativa, d’acord amb els mecanis-
mes i les estructures que la familia i/o la institucié escolar articulin per fomen-
tar el maxim nombre possible d’interaccions. En consequéncia, és un requeri-
ment necessari que el territori en qué es troba circumscrit el col-lectiu que cal
educar s’organitzi de manera que potencii efectes de reciprocitat directa entre
els infants i la societat.

Aixi doncs, determinats elements no sistematitzats de la comunitat educa-
tiva que, per la vinculacié que tenen amb el desenvolupament global dels nos-
tres nens/es de I'etapa d’educacié infantil, puguin ser agents optimitzadors
dels processos d’ensenyament-aprenentatge, han de ser utilitzats i valorats
com a recursos adequats per enriquir el procés formatiu que es duu a terme
en el context escolar.

Diversos components socials son factors eminentment formatius.
Mitjangant processos encaminats posteriorment per I'escola, poden ser trans-
formats en elements de cultura. Per aix0, les propostes educatives han de
tenir cura que s’articulin degudament les funcions de la familia, de I'escola del
municipi, del moén cultural i de la produccid, entre d’altres, de manera logica i
coordinada. Aixi doncs, d’'una banda, el territori ha de proposar objectius for-
matius en les experiéncies educatives de caracter global, que permetin que el
nen/a visqui auténtiques situacions socials. D’altra banda, és la instituci6 edu-
cativa la que ha de convertir les experiéncies de vida en bagatge cultural.

Es una realitat demostrable que el municipi en queé hi ha la familia i la ins-
titucié educativa conté un ampli espectre d’iniciatives educadores d’origen i
intencionalitat diverses. Tot aix0 afavoreix els aprenentatges permanents i pro-
posa nous llenguatges, pautes d’insercié en I'entorn immediat, i 'oportunitat
d’ampliar les adquisicions personals i col-lectives.

Aixi mateix, els coneixements adquirits empiricament serviran de base per

als progressos intel-lectuals i socials posteriors: el mitja no només és un ele-
ment per ser contemplat, siné també per ser transformat.
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Les institucions educatives han de promoure —a partir de les fases més
incipients del desenvolupament dels infants— actituds civiques responsables
i aptituds per millorar la comprensié de les relacions que hi ha entre I'ésser
huma, el mitja fisic i material, i la cultura. No obstant aixd, no han de limitar-
se les perspectives pedagogiques del mitja unicament en el marc escolar, atés
que I'educacio a través de la vida té possibilitats molt efectives.

La riquesa d’informacid, que des d’ambits externs al marc escolar incidei-
xen en el procés educatiu, planteja un repte i proposa una dinamica activa als
educadors/es, a partir d’alternatives docents que es produeixen fora del mur
de la institucio escolar. Les adquisicions que es generen de la contractacio
entre cada nen/a i el seu mitja es connecten en forma de xarxa de coneixe-
ments, en lloc de dispersar-se en conceptes aillats; cosa que donaria lloc a
aprenentatges aliens a les seves vivencies i interessos (Ausubel, 1983).

Es urgent i necessari que es projectin alternatives que connectin els
ambits d’educacio. Aixd només sera possible a partir de projectes de formacio
integrada: escola, familia, institucions locals i associacions. Aquests agents
educatius han d’elaborar i practicar models amb intencionalitat educativa, des-
interessats i democratics, capagos de canalitzar la interaccid i la reciprocitat
entre la cultura de l'escola i aquella que n’és externa, a través de linies de
complementarietat i recursos educatius mixtos (Frabboni, 1992). Cal atenuar
la creixent irrupcié i agressivitat d’altres agents que, sense intencionalitat edu-
cativa, son sotmesos a les lleis de I'oferta i la demanda.

Els objectius educatius prescrits per la normativa indiquen I’error que pot
suposar una separacio rigida entre escola i societat, i/o experiéncia escolar i
experiéncia de vida. Es dificil aprendre a viure —amb tota la complexitat i la
indeterminacio que suposa aquest particular objecte d’aprenentatge — si no és
vivint de debo i reflexionant, conversant i dialogant sobre les autentiques
experiencies de vida. En consequeéncia, si I'inic instrument utilitzable per a la
preparacié a la vida és la mateixa vida (Dewey), aquesta no hauria de diluir-
se gradualment dins la institucié escolar. L'escola té una funcié especifica que
ha de desenvolupar. Per0d si es porta a terme fora del context vital (les cien-
cies, les arts, les organitzacions socials, el mén del treball, etc.), no només no
produeix resultats efectius, sind que elimina la vitalitat de 'educacié i, per tant,
n’anul-la la propia funcié (Alfieri, 1992).

Actualment, les institucions educatives i les organitzacions socials han de
compensar —ja des de la primera edat— les amenaces i les agressions a que
es troba sotmeés, per exemple, I'entorn fisic. Cal que en les propostes docents
s’eduqui la sensibilitat per a la proteccid de la naturalesa i de les especies. La
degradacio6 del mitja natural posa en perill 'equilibri fisiologic i psicologic de les
persones. Formacio en condicions de llibertat i igualtat, i en el si d’'unes estruc-
tures municipals, capaces d’establir mecanismes i llenguatges aptes per a
qualsevol col-lectiu.
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En consequéncia, els responsables de la gesti6 educativa sistematica i
intencionada han de valorar els recursos aportats pels diferents entorns, per-
gué mitjangant projectes compartits —en alguns casos amb les families— els
nens i les nenes puguin situar-se suaument i espontania en les estructures i
la dinamica social del seu propi entorn.

Caldria fer un esfor¢ d’identificacié i coordinacié de les accions educado-
res que sorgeixen com a resultat dels compromisos de les administracions
locals amb I'educacié. Tot aixd, amb I'objectiu de planificar i construir munici-
pis en qué 'educacio civica, la valoracié de I'estudi, la vida intel-lectual i cul-
tural, la formacio i recerca permanents, i I'estimul a la creativitat i a la partici-
pacié siguin un patrimoni comu a tota la ciutadania. Un exemple d’aquest
esforg el podem trobar en la tasca elaborada des de la Diputacié de Barcelona
i 'ICE de la Universitat de Barcelona (1999, 2001 i 2002) perqué proposen un
marc de referéncia per a politiques educatives en I'ambit municipal a partir
d’un estudi sobre els serveis per a la infantesa i un cataleg de serveis educa-
tius per a la primera infantesa i la familia.

Les ciutats i els municipis d’avui sén, en conjunt, el millor laboratori per a
una educacié coherent amb les expectatives culturals que la mateixa societat
alimenta amb els seus contrastos amb el sistema formatiu. Situem, doncs, els
serveis socioculturals de I’entorn urba com un dels vertexs del model educa-
tiu que proposem.

Les institucions culturals de la ciutat no tan sols han de donar suport a I'es-
cola en I'acompliment de les seves funcions, sin6 que han de saber projectar-
se de manera que els adults del dia de dema puguin integrar, com a elements
substancials per al seu desenvolupament, la utilitzaci6é intelligent dels
museus, els arxius, les biblioteques, les sales de concerts, els teatres, els
cinemes, les instal-lacions esportives, i determinats components del territori
urba i extraurba que puguin ser ambits d’educacio.

Caracteristiques i funcions del formador

La formacié permanent t¢ com a punt de partida els coneixements dels
assistents a la formaci6. De fet, aquests coneixements son la base de la for-
macié permanent. La formacié permanent no se sosté en una estructura ver-
tical —és a dir, 'expert que imparteix saber a les bases— ans el contrari, apro-
fita I'experieéncia acumulada dels professionals de I'educacio, reflexiona sobre
la seva conceptualitzacio i ho retorna a la practica diaria.

El formador és una figura clau en tot aquest procés. El formador no és Uni-
cament una persona experimentada que transmet coneixements. Es, sobre-
tot, un dinamitzador que recull les expectatives del grup per cercar solucions
adequades a problematiques concretes. L'actuacio del formador sempre esta
d’acord amb la modalitat de formacié que imparteix. Perd, sigui quina sigui la
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modalitat, el formador ha de tenir dues caracteristiques que li permetin portar
a terme una tasca de guia i col-laboracio: saber resoldre els possibles conflic-
tes que s’esdevenen dins els grups i tenir capacitat de lideratge. Des d’aques-
ta perspectiva, el formador ha de reconduir els diferents interessos del grup
cap a la consecuci6 d’'uns objectius comuns que ajudin a 'ampliacié de conei-
xements i, fins i tot, a aconseguir processos d’innovacio.

Normalment, els formadors s6n persones vinculades a I'ensenyament;
per tant saben perfectament quines son les diferents problematiques de la
vida escolar. Aquest apropament els permet plantejar la formacié des d’un
pla d’igualtat professional, no com a teorics allunyats del que és quotidia dins
de I'ambit escolar, sind com uns mestres o educadors que diariament resolen
situacions similars en el seu lloc de feina. Per tant no pretenen que les seves
tesis s’apliquin puntualment, més aviat pretenen ser alld que esperona el grup
a reflexionar sobre la seva practica educativa. Amb el que hem dit anterior-
ment queda palés que el formador no esta en un pla superior vers els asses-
sorats, ans el contrari; la seva tasca s’ha de veure des de la perspectiva de
formacié en sentit horitzontal, cal veure el formador com un professional que
aprofita la seva experiéncia per ajudar altres professionals a cercar estrate-
gies i recursos que els ajudin a millorar.

Tot el que hem exposat no vol dir que el formador no hagi de tenir un conei-
xement tedric exhaustiu sobre alldo de qué assessora, perqué un altre aspec-
te de quée el formador té cura és la rigorositat dels plantejaments académics.
Malgrat que aquests coneixements tedrics es tinguin abans de comencar la
formacio, fer aquesta tasca I'obliga a una actualitzaci6 teorica continua, i a
una revisio i reformulacié dels materials i recursos emprats.

Abans esmentavem dues de les principals caracteristiques del formador,
perod evidentment n’ha de tenir altres. Una d’aquestes és la de saber transme-
tre al grup els referents tedrics del tema, i, el més important, és crear un bon
ambient que permeti la intercomunicaci6 entre els membres del grup. En la
majoria de modalitats de formacio un dels aspectes més complicats és la par-
ticipacié activa dels assistents. Es basic que les persones del grup explicitin
les inquietuds i expectatives que tenen, atés que el desenvolupament de la
formacié es basa en aquestes intervencions. Per tant, és fonamental que el
formador tingui capacitat comunicadora per connectar amb el grup i que sapi-
ga establir un contacte interpersonal satisfactori.

Esbrinar les motivacions reals del grup és una altra tasca del formador,
perque aquestes motivacions no sempre son explicitades pels assistents a
la formacié. Aquest aspecte s’esdevé basicament en el cas dels assessora-
ments. Quan es demana un assessorament, els grups no sempre demanen
el que realment necessiten. En aquests casos es fa indispensable que el for-
mador sapiga veure quina és realment la problematica del grup; ha de saber
copsar, a partir del dialeg i de I'observacioé atenta de les relacions de grup,
cap on ha d’adrecar les intervencions per afavorir al maxim la resoluci6é de
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la problematica concreta i, en el cas que calgui, reformular I'orientacié de
I’'assessorament.

Un altre aspecte no menys important que gira al voltant de la comunicacié
és la utilitzacié d’un llenguatge especific relacionat amb el tema de formacio.
El formador s’ha d’assegurar que tots els membres del grup comparteixen sig-
nificats relacionats amb el contingut. Aixo és fonamental perqué no hi hagi
interpretacions erronies que dificultin I'assoliment del tema.

Aconseguir una bona relacié comunicativa és important, perdo ho sempre
es facil establir-la. Quan costa connectar amb algun sector o persona del grup,
el formador ha d’'indagar les causes i cercar la manera de restablir la comuni-
cacio; la formacié va adrecada a tot el grup, independentment de la capacitat
relacional de les persones que el formen.

Cal incidir en la importancia de la reflexié com a eina indispensable del for-
mador, no com a metodologia aplicable a la formacid, sin6 com a manera d’es-
tablir un lligam entre els seus coneixements professionals i la seva practica
formadora; i també per cercar la manera més adequada de plantejar els con-
tinguts dels temes. D’altra banda, fer formaci6 obliga a tenir coneixement de
totes les noves tendeéncies psicologiques i pedagogiques per poder donar una
resposta ajustada a les peticions dels assistents a la formacio.

Fer una practica reflexiva comporta ser receptiu a les idees dels altres, no
tancar-se en les opinions propies, i estar obert a maneres de fer d’altri tot i que
no estiguin en consonancia amb el propi parer, tenir un taranna entusiasta; és
a dir, ser responsable intel-lectualment per tal de, com diu Dewey, «assegurar
la integritat, la coheréncia i ’harmonia en les creences».

Fins ara hem parlat basicament de les caracteristiques principals que ha
de tenir un formador, pero també caldria parlar de les funcions de la formacio,
perqué en aquest aspecte hi trobem altres reptes. Un d’aquests, i molt impor-
tant, és el de la relacié teoria-practica que, si bé condiciona la formacié de
qualsevol tipus i en qualsevol camp, en el cas de la formacié permanent dels
docents esdevé fonamental.

Qualsevol modalitat de formacidé hauria de contribuir a fer avancar en
aquest procés vers el practic reflexiu que Schén (1998) ens suggeria, i que en
I’ambit de I'ensenyament assoleix un sentit ple. Si realment aspirem a superar
les relacions teoria-practica com a dicotomiques, fora incongruent adscriure
els formadors al pla de la teoria i els receptors de la formaci6 exclusivament a
la practica: ambdues parts aporten la propia experiencia i la propia teoria
sobre aquesta experiencia.

Entenem la formacié com un tot que parteix d’'unes practiques concretes,

perd que alhora permet modificar-les i enriquir-les mitjangant I'analisi i la refle-
xi6. Per tant, una de les funcions de la formacio6 és fer adonar els docents de
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la validesa de la propia practica, de revaloritzacié del coneixement practic com
un bagatge ric del qual no se n’ha de prescindir. Aixd cal fer-ho, perd, no d’'una
manera acritica, siné analitica i constructiva, per tal que els canvis que es pro-
dueixin suposin una millora del que ja s’esta fent.

Cal, també, entendre la formacidé com un suport i una ajuda al desenvolu-
pament professional i personal dels docents. Quan un grup de professionals
—amb més 0 menys convenciment, potser amb certes reticéncies o, fins i tot,
condicionats pels mecanismes del sistema— s’incorporen a un procés forma-
tiu, ho fan amb el grau minim de confianca que aquest fet els facilitara ele-
ments que els ajudin a resoldre —no tots, pero si alguns— els problemes que
els afecten a ells i als seus alumnes. En definitiva, n’esperen un «creixement»,
del seu saber professional en sentit ampli. Aquest és un repte que, precisa-
ment per la seva obvietat, els formadors no sempre tenen tan present com cal-
dria.

D’altra banda, aquest procés ha d’aportar uns coneixements a partir d’'una
bona fonamentaci6 teodrica. Pero els resultats de la formacié no es poden
mesurar pel grau d’éxit obtingut en el traspas d’aquesta informaci6. El que cal
aconseguir és la necessaria dinamitzacié del grup per tal d’assolir un nivell
d’autonomia prou bo que els permeti prendre decisions de cara als conflictes,
presents i futurs, plantejats per la realitat quotidiana. Aquest podria ser un dels
indicadors de les relacions dialéctiques entre la teoria i la practica. Com ho
podria ser, també, el model de formacié mateix que s’ofereixi, el qual, amb les
seves propies estratégies metodologiques, constitueix un contingut implicit de
molta més transcendencia i efectivitat que aquells continguts que apareixen
en el mateix programa.

Una de les finalitats dltimes de la formacié permanent és afavorir la inno-
vacio, cosa que no implica fer foc nou amb tot alld que ens ha estat util fins
ara, sind progressar en aquesta construccio heretada que suposa el coneixe-
ment sobre el fet educatiu.

Partir de la propia practica, donar suport per al creixement professional i
personal, dinamitzar per a I'autonomia en la presa de decisions i afavorir la
innovacioé son, a parer nostre, alguns dels reptes plantejats en l'actualitat a la
formacié permanent de I'educacié infantil. Aquests reptes, potser no tan nous,
segueixen tenint una vigencia aclaparadora, i més en uns moments historics
en qué la preponderancia d’un determinat sentit de l'eficacia afavoreix el
retorn a models clarament superats —per bé que recurrents— gracies a la
senzillesa que presenten pel fet de no resoldre situacions complexes.
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L’avaluacié en la formacié permanent

Qualsevol procés de formacio, sigui quina sigui la seva modalitat, ha de
tenir com a resultat una qualitat més bona en l'atenci6 dels infants i ha de
repercutir en una millora qualitativa de la mirada professional de les institu-
cions.

La formacio en la practica no ha de perdre de vista aquesta fita per evitar
que els processos formatius es transformin exclusivament en instancies de
reflexi6 tedrica que concreten pocs canvis —o cap— en la practica educativa.

Potser 'avaluacié més primaria d’'un assessorament sorgeix de les pre-
guntes:

+ Han millorat les condicions dels infants?

+ S6n més felicos?

+ Hi ha coheréncia entre el que es proposa un centre, un equip, i el que es
fa?

Evidentment, aquest és un primer pas que s’hauria d'emmarcar d’una
manera més general en una proposta molt reflexionada i sostinguda formal-
ment.

Avaluar una formacio és una tasca de construccio conjunta entre el forma-
dor i I'equip, des dels objectius inicials de la demanda de formacio; fins a la
revisid de la posada en marxa dels canvis aconseguits com a consequeéncia
d’un procés de sensibilitzacid, reflexié, documentacid, proposta de canvi,
canvi i avaluacio.

En el moment de la negociacié inicial de la formacié ha d’aparéixer de
forma explicita, també, la modalitat avaluativa. Alguns dels factors que cal
tenir en compte en el moment de la negociacié amb els equips educatius que
poden ajudar, a posteriori, en I'avaluacié son:

. Iniciar el treball definint i reconstruint conjuntament el concepte d’infant.

. Evidenciar les caracteristiques de la institucié en queé es treballa.

. Identificar els mecanismes d’ajustament pertinents de que es disposa.

. Garantir un treball en equip amb els espais-temps corresponents.

. Explicitar de quina manera s’avaluara la proposta per la qual es dema-
na un assessorament al centre.

a b wOWN =

El desenvolupament de cada punt comporta un temps conjunt entre el for-
mador i I'equip de reflexié teoricopractica sobre la propia demanda i la mane-
ra d’avancar cap a la millor atencio dels infants; objectiu final de qualsevol pro-
cés de formacio.

21

pa.p lelossajoad |ap Jusuew.ad gloew.IO) B

o19e9N

191 9p SjUBWAIT “[ueUl

01X3



Otilia Defis, Ferran A. Candela, Francesc Martinez, Silvia Morén i Maria Vinuesa

La reflexi6 documentada sobre els propis trets d’identitat del centre i les
concepcions dels membres de I'equip, pot evidenciar incoherencies fonamen-
tals entre teoria i practica, entre discurs i accio.

La preséncia del formador en moments de la vida quotidiana i de les
observacions sistematiques dutes a terme amb devolucid, es pot transformar
en la veritable «mirada» externa. Aixi trobem una primera instancia avaluati-
va, instancia que possibilita transitar per les que se segueixin de manera sis-
tematica, intencionada, i donar a la formacié i a I'avaluacié una connotacio de
proceés.

Aquest viatge permanent entre teoria i practica és una veritable eina
d’avaluaci6 i de coheréncia en la formacié. El coneixement de diferents docu-
ments contrastats per facilitar I'analisi de la vida quotidiana d’un centre d’edu-
cacié infantil es transformen en eines avaluadores que ajuden a l'objectivitza-
ci6 de les propostes teoricopractiques que ja funcionen i a elements de
diagnostic.

Com hem comentat més amunt, és fonamental que I'actualitzaci6 i forma-
cié del formador garanteixi I'aproximacié documental a totes les eines que
facilitin la tasca d’objectivacio del diagnostic, de I'estat de la quiestié d’un cen-
tre. Es fonamental també que I'assessor/a domini de forma clara i evident les
caracteristiques de I'etapa educativa en questio, fet que atorga una fiabilitat a
I’encarrec rebut.

A més a més, no deixa de ser interessant, en la negociacio inicial amb
I’equip educatiu, analitzar, tenir en compte, la possibilitat de la difusié dels
possibles canvis que es puguin introduir com a resultat de la formacié perma-
nent de I'equip. La comunicacio a la resta del col-lectiu professional d’educa-
cié infantil, com a tota comunitat cientifica, dels canvis aconseguits és un com-
promis etic solidari amb el mateix equip i amb la resta de la comunitat
educativa (families, barri, poble, infants, altres equips, etc.). Des de la partici-
pacid en jornades, congressos, seminaris; a la publicacié en les revistes espe-
cialitzades de I'etapa educativa. Des dels mitjans de comunicacié de I'entorn
proper (televisions locals, premsa escrita, revistes municipals, etc.) als diaris
de classe o als mateixos butlletins conjunts amb les AMPA.

Documentar els canvis, comunicar-los i fer-los circular també soén instan-
cies avaluadores de la qualitat professional i de les ofertes educatives orgullo-
ses de la proposta que fan. Col-laboren en la difusié i en la «mirada» col-lec-
tiva de la societat sobre la primera infantesa i sobre la qualitat dels serveis de
qué disposen. Col-laboren en una construccié social de les necessitats dels
menuts d’aquesta societat i també en la construccié social d’'una professio de
vegades devaluada. Ajuden a diferenciar i a dignificar les propostes educati-
ves respectuoses d'una heréncia pedagogica fecunda a Catalunya d’altres
modalitats postmodernes i neoliberals que, malauradament, continuen analit-
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zant els infants com a objectes de consum i no pas com a subjectes de drets.
D’aquesta manera es comprova que I'avaluacio també té un compromis social
i critic.
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Abstracts

Las caracteristicas especifi-
cas del colectivo de profe-
sionales de la etapa de
Educacion infantil proyectan
una dinamica muy activa
que genera nuevas metodo-
logias, estrategias y recur-
SOs para una intervencién
educativa de calidad, en una
etapa de vital importancia
para el correcto desarrollo
infantil. Estas caracteristicas
han de tenerse en cuenta
en la formacién de formado-
res del profesorado de esta
etapa educativa, para favo-
recer su desarrollo profesio-
nal. Son necesarios proyec-
tos de formacion alternativos
que conecten los «ambitos
de educacion» a partir de
propuestas integradas:
escuela, familia, institucio-
nes locales y asociaciones.
Conjuntamente han de ela-
borar modelos desinteresa-
dos y democraticos, capa-
ces de canalizar la
interaccion y la reciprocidad
entre la cultura de la escue-
lay la cultura externa a ella.
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Les caractéristiques spécifi-
ques des professionnels de
I’école maternelle sont res-
ponsables d’une dynamique
trés active qui est elle-méme
a l'origine de méthodologies,
de stratégies ainsi que de
ressources nouvelles pour
une intervention éducative
de qualité, au cours d’une
étape qui est d’une impor-
tance vitale pour un bon
développement de I'enfant.
Ces caractéristiques doivent
étre prises en compte dans
la formation des formateurs
des enseignants de cette
étape éducative, afin de
mieux participer a leur évo-
lution professionnelle. Des
projets de formation alterna-
tifs sont nécessaires pour
mettre en rapport les diffé-
rents «domaines de I'éduca-
tion» a partir de propositions
intégrées: école, famille, ins-
titutions locales et associa-
tions. Parallelement, il est
nécessaire d’élaborer des
modeéles, a la fois désinté-
ressés et démocratiques,
qui soient capables de cana-
liser 'interaction ainsi que la
réciprocité entre la culture
de I'école et la culture exté-
rieure.

The specific qualities obser-
ved in child education pro-
fessionals on the whole are
typified by a very active
dynamic that generates new
methodologies, strategies,
and resources for a quality
educational operation, at a
stage that is vitally important
for correct child develop-
ment. These qualities have
to be borne in mind when
training the trainers of the
teaching staff for this educa-
tional stage, in order to
enhance their professional
development. What are nee-
ded are projects of alternati-
ve education that connect
up the “fields of education”
in terms of the following:
school, family, local institu-
tions and associations.
Together they have to evol-
ve disinterested and demo-
cratic models, capable of
channelling the interaction
and reciprocity between the
culture of school and the
culture outside it.



